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日本語教育における問題点一（１）
深井 郎
はじめに
１９７８．８．３０「高等学校学習指導要領」が告
示され，これで戦後５回目の，小学校・中学校
・高等学校にわたる指導要領が出揃ったわけで
ある。以後，伝達講習・移行措置・教科書作成
・検定の作業を経て，1980年小学校，1981年中
学校，1982年高等学校と実施段階に入ることに
なっている。戦後30数年を経過する中で，１９５１
年の改訂をのぞけば，ほぼ10年ごとに改訂が行
なわれたわけである。1958年改訂からは法的拘
束力を持つものとして，教育現場に大きな影響
を与えている。この急速な改訂の歩承は，何を
意味するのであろうか。民主主義に根ざす新し
い憲法や，その理念を継ぐ教育基本法を立脚点
とした民主教育の発展の速度を反映するもので
あれば，まことに喜ばしいことである。あるい
は，学問研究の日食新たな発展に促進された教
育内容の目まぐるしいまでの進歩によるものな
のであろうか。教育は国家百年の大計と謂わ
れ，安易な改訂は厳にいましめられる性質のも
のではあるが，上記の如き要因による改訂は当
然のこととして容認されるであろう。しかしな
がら，もし，この小きざふな，ややせっかちと
も見える数度の改訂が，政治的支配階級や権力
的為政者の要求に基づくものであるとするなら
ば，まことに悲しむべき事態であると言わざる
を得ないであろう。
いま，「国語科教育」に限って検討を加えよ
うと思う。ただし，「国語科教育」という名称
によって捉えられる範囲・性質・構造などにつ
いて，かならずしも統一されているとは言いが
たい。たとえば，指導要領に示される「四領域
説」もあれば，総体的に民間教育団体が考えて
いる「言語教育と言語活動の教育，文学教育」
といった考え方もある。一方，現在の公教育の
現場で使用される「教科書」の内容について，
それを良しとする検定者の立場に立つ文部省・
教委の見解に対して，民間教育団体や一般市民
・文学者たちの中から，その余りに雑然とした
内容（極端な言い方をすれば，日本語で書いて
さえあれば，それはすべて国語科の守備範囲だ
とでも言いたげな内容）と，それに反して，最
も基本となるはずの日本語についての基礎的な
認識の陶冶を行なうべき教材の欠除など，さら
には，何が文学なのかと疑わしくなるような道
徳臭の強い文学的作品の増加に対する批判的な
意見などが出されている。
当然のこととして，これら「国語科教育」の
本質・目的・構造について，まず考えなければ
ならないのは言うまでもないことであるが，標
題の如く，「国語科教育」という名のもとにあ
って，最も基本的要素をなす「日本語そのもの
の教育」（この点に関しては，文部省という役
所を除いては，すべての学者・研究者・教育者
の意見は一致している。）に重点をおいて検討
を加えてゆくこととする。
Ｉ戦後（1950年代）の言語教育（その－）
1947年．３月・２２日「学習指導要領一般篇」
（試案）が公表され，つづいて同年１２月２０日
「学習指導要領国語科編」試案が公表された。
後者によれば，国語科の目標としては，
「国語科学習指導の目標は，児童・生徒に対
して，聞くこと，話すこと，読むこと，つづ
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ることによって，あらゆる環境におけること
ばのつかいかたに熟達させるような経験を与
えることである。」といっている。
また国語科学習指導の範囲としては，次の諸
項を掲げている。
１国語科としての指導
（１）話すこと（聞くことをふくむ）
（２）つづること（作文）
（３）読むこと（文学を含む）
（４）書くこと（習字をふくむ）
（５）文法
２連関をはかるもの
（１）全教科ことに社会科課程の諸単元
（２）学校生活の諸経験
（３）家庭その他一般社会生活の諸経験
そこには，従来多くの識者によって指摘され
てきた如く，絶対天皇制と軍国主義に彩られた
公民教育としての国民科国語の在り様に対する
反擢としての「生活中心の経験重視の思想」
と，言語活動の領域に即した機能重視・経験尊
重の「四領域説」が見られる。
国民総体の中において，軍国主義・超国家主
義の否定と，新たに提起された民主主義との間
にはさまれて，甚だしい価値観・理念の混乱を
惹ぎ起こしていたのは事実である。墨塗り教科
書で体裁は繕っても，国語教育の内実を確かに
埋めることはできなかったであろう。それ自体
の中に政治的課題や人生観・価値観を内在せし
めない言語自体の教育に重点が置かれたのは，
それなりに理由のあるところであろうと思われ注１
る。白石大二氏の次の文章Iま，当時の状況を偽
りなく反映していると見ることができよう。
「社会の言語事実をありのままに反映する文
法を一つ一つ具体的に身につけるために，又
自分の思想を展開し，自分の考え方をまとめ
あげてゆくために，言語事実，言語法則を自
分の経験として有効に使用する練習は，大い
力強くおし進めてゆくことの必要を感ずるの
である。たとえ，それが一見，言語教育，文
学教育，内容教育などを経て，国語教育が達
し得た今日の段階を，そぼくな言語教育へ逆
もどりさせるようなものを持っていても，こ
の事業は，りつばにやりとげiｶﾐければならな
いのである。」（下線筆者，以下おなり
上記の指導要領に見られる「文法」につい
注２
て，白石氏'よ次のように述べている。
「これからの文法教授では，規範文法はさけ
るべきである。記述文法に即して生き生きと
した言語表現をすべきである。」
「文法は，その目的にかなうためには，次の
ような，少なくとも四つのことを果たさなけ
ればならない。
１自分の言おうと思っているものどと－
意味といってもいいものであるが－を表
現すること。
２人の言おうとしていることをよく理解す
ること。
３自分の考え・思想を展開し，自分の進め
ている考えをまとめてゆくために言語を用
いること。
４ある環境で，自分の言っていること，書
いていることが，何を言っているのかわか
らないような話し方や書き方をさけるこ
と。（中略）
教師の側からいえば，言語事実を帰納的に教
えるようにすべきであり，生徒の側から言え
ば，これを経験的に自分の経験として役立つ
ようにつかんでゆくことになる。」
ここには，国語教育が言語教育でなければな
らない必然性や，言語教育自体のもつ明らかな
意義づけは一切述べられていない。児童・生徒
の生活経験にあくまで拘泥し，生活の中での実
用にとどまっている。戦後教育の一時期が，生
活中心主義・経験主義・実用主義などの語で評
される実態が，ここには十分うかがえるようで
ある。
西尾実氏は，わが国の国語教育の歴史を問題
史的展望にたって次の三つの時期に区分してい
にくりかえさなければならない。」
「現在，国語教育が言語教育として再生する
ことが要求されているとき，われわれは，言
語に重点を置いた文章の理解，作文をもつと
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る。
第一期（明治初年～明治末年）
語学教育的教授法期
第二期（大正初年～昭和十年）
文学教育的教材研究期
第三期（昭和十一年～現在）
言語教育的学習指導期
1945年以降と，それ以前の10年間とを併せて
考えることについて，氏は，「昭和十年前後以
降を言語教育期となし，そのうち戦前と戦時下
「根強い要求」なのではなかろうかと疑われる
のである。
たとえば，1942年10月，白水社発行の「現代
注４
日本語の研究」の巻頭論文「日本語の理論と日
本語学の体系」において岡本千万太郎氏は，次
のように述べている。
１よい日本語とよい表記法とを建設し，日
本語の自主・独立を完全にする。
２それによって，（あるいはそれと共に）
日本語生活をよくし，すぐれた．独創的な
日本文化を建設する。これをもっとくわし
く言うと，
（１）よい日本語生活をする。
（２）学問，ことに日本哲学や科学の振興を
助け，それらを自主的・独創的なものと
する。
（３）一般に教育の向上を助ける。
（４）文学・音楽などの芸術における日本語
とその表記法とをよくする。書道にも注
意する。
（５）そのほか，体位の向上を助け，国防の
強化を助けるなど，いろいろ。
３そのよい日本語とよい表記法とによっ
て，よい日本文化を，大東亜に，ひいては
世界にひろめる。そして八絃一宇の理想の
実現をはかる。
ここに見える叙述，いや，この巻頭論文それ
自体が，当時においては，学術的論述を出版す
るための隠れ簑であったのかも知れないとも考
えられよう。収録12篇の論文中に，このような
論旨のものは他に一篇しか見られず，他はすべ
て着実な国語学的研究の記述である点を思えば
あるいは，この推定は当を得ているかも知れな
い。しかし，学問の府として最高位にあった東
京帝大の新進学徒の論文集が，この隠れ蓑を要
した風潮は十分に考えられなければならないで
あろう。国家権力の統制の強かった教育界にあ
って，この風潮がどのように強かったかは，そ
の当時，小学校・中等学校の過程を経て来た論
者自身の体験によって熟知しているところであ
る。前記の西尾氏の言う「古典の朗読教育」が
とを言語活動指導期，戦後を言語生活学習期と
呼ぼう」としている。「言語活動指導期」につ
いて次のように述ぺている。
「在来の国語教育が（中略）日常生活から遊
離した教育に陥っていたという反省に立っ
て，そういう意味での教科教育から生活教育
への切り換えが，根強い要求になり，一面に
lま，日常生活における話し聞く生活の指導と
しての『話しかた」が，新たに一分科として
とりあげられ，一面には，古事記・万葉歌の
ような古典教材にしても，それを解釈し批判
するよりも，直接，現代における青少年の掛
声として生かす朗読教育として実施しようと
していたことにも示されている。一種の革新
的気運の拾頭は見のがすわけにはいかいもの
があった。」
西尾氏の説くところによれば，生活と切り離
され，教室内に遮覆された教科教育から「生活
教育」への切り換えが，「根強い要求」になっ
たことが，まずとりあげられる。たしかに知識
の授受に終始した教科主義の教育に対する反省
があったことは十分理解するところであるが，
「生活教育」の提唱は此の時期すでに新興教育
や生活学校の運動が抑圧を受けており，「生活
教育」の理論や実践は確かに「根強い要求」と
して受け継がれてはいるが，西尾氏の論述の文
脈からして，これが新興教育の流れを汲むそれ
であるとは解しがたい。とするならば，ここで
取り上げられた「生活教育」は，あるいは1940
年頃から表舞台に姿を現わした，生活ぐる承の
国民精神総動員を指向する軍部・独占資本の
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「一種の革新的気運の拾頭」などでは決してな
かったことは言うまでもない。そこにあった
「言語活動指導」は，当用漢字の繰返しテスト
による強制暗記であり，学校文法という知識の
強権的な暗記のしつけであった。
また西尾氏は，戦後の国語教育においてふた
つの根本問題が横たわっているとして，次のよ
うに述べている。
「ひとつは，言語観の拡大であり，もうひと
つは，言語生活領域の見通しである。という
わけは，われわれは，これからの国語教育を
進めて行くには，古い語学的言語観でもたり
ないし，これまでの文学的言語観でも不適当
である。そういう抽象や特殊のワクをはずし
て，具体的現実的な，あるがままの言語を把
握することから出直さなくてはならぬ。わた
くしは，それを，言語の本質的定義に対し，
注５
言語の実態認識と呼んできた。」
氏の言うところの「言語観の拡大」は言語の
本質的定義ではなく，言語の実態認識であると
している。本質的定義でない言語観などあろう
はずがなく，言語の実態認識という表現の意味
するところは，具体的存在としての言語活動の
姿として捉える実相を指すものであろう。つま
り，そこに見られるものは実用としての言語で
ある。これは，拡大ではなく拡散である。明確
な学問的吟味に堪える言語観ではなく，日常生
活の中に具体的に捉えうる言語の種を相を，そ
のまま個別に認識しようとする，いわば，常識
的な言語の把握である。それは所詮，「言語
観」という名に価しない「言語の見方」でしか
ありえない。また，ついで提起された「言語生
活領域の見直し」という問題であるが，氏は，
これについて，次のように記している。
「その領域は，話し聞くことばを地盤段階と
して，書き読むことばの発達段階に進糸，さ
らに，文芸とか，哲学とか，自然科学とか，
社会科学とかいうような，専門文化としての
完成段階に達している。」
この，地盤・発達・完成の三段階区分が，言
語それ自体の活動領域としての，話す・聞く．
書く。読むという四領域を，音声言語と文字言
語に二分し，一方を地盤段階とし他方を発達段
階とすることを基礎にして打ち建てられている
わけであるが，この二段階の区分の理論的な基
礎は，－体どこにあるのであろうか。さらに，
その後に位置づけられた完成段階が，前二者と
どのような関係にあるのか，理解に苦しむもの
である。「言語生活」という語は，当時として
は，全く目慣れない語であり，何か新しい意味
を予期させる響をもったことは確かであり，そ
れ以後，現在では，さまざまな意味をこめて日
常的な用法を産糸出し，研究分野でも繁く用い
られるようになってはいるが，依然として定義
づけの困難な語の一つである。西尾氏の使うと
ころの「言語生活領域」が，いわゆる四領域を
指していることは疑う余地のないところである
が，その「見直し」なるものが，前者のごとく
三段階区分であるとするならば，それは何を見
直したことになるのであろうか。しかも，その
ことが，当時にあって国語教育の根本問題の一
つであると提起されているのである。
西尾実氏の,当時における影響力の大きさや，
その箸の名声の故に，いささか，あげつらいが
過ぎたかも知れないが，国語教育は言語教育で
あるといわれた戦後時代の実相を，すこしでも
明らかにしようとしたための所為である。
Ｉ戦後（1960年代）の言語教育（その二）
1947年以降，国語教育にかかわる教育行政の
面における指導方針の改訂は，次のように行わ
れてきた。
。１９４７．３．２２「学習指導要領一般編」（試
案）
〃・１２．２０「学習指導要領国語科編」
（試案）
。１９５１．７．１０「学習指導要領一般編」（試
案）
〃、１０．１「中学校・高等学校学習指導
要領国語科編」（試案）
〃、１２゜「小学校学習指導要領国語科
編」（試案）
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「高等学校学習指導要領」が告示された。小・
中・高ともに第３回目の指導要領である。この
回の最も大きな特徴は，官報告示という形式に
示されるように，法的拘束力を持つ基準という
性格が付与されたことにあると言えよう。内容
面における基本となる「目標」は次のように示
されている。
１９５４．７．１「中学校・高等学校学習指導
法・国語科編」
１９５５．２．２０「小学校学習指導書国語科
編」
。〃・１２．５「高等学校学習指導要領一般
編」
〃・１２．２６「高等学校学習指導要領国語
科編」
戦後の混乱期を経て，1950年に始まった朝鮮
戦争を機に再起の展望を得た当時の政財界の支
配層は，1951年の日米安全保障条約締結によっ
て基本方針を固め，教育行政の面においても，
1954年の教育二法公布・1957年からの勤務評定
制度の強行・1959年の道徳教育の義務化実施
と，やつぎばやの改訂の途を歩承はじめた。し
かし，教育内容にかかわる指導要領の面に関し
て承れば，1955年末までの小・中・高にわたる
二回目の改訂までは，基本的性格においては，
憲法・教育基本法の精神の否定形骸化という面
は見られないといってよいであろう。
一方，1951年11月，日本教職員組合が日光に
おいて,第一回の全国教育研究集会を開催した。
朝鮮戦争を契機として，再び戦争への途を意図
する危険性を感じとっての機敏な対処であると
いえよう。また「日本作文の会」の発足も，戦
前・戦中の苦しい経験をふまえ，新しい民主主
義教育の理念を現実のものたらしめることを期
して，この年に行なわれている。しかし，まだ
これらの動きも，やや警鐘を鳴らすといった感
は否めず，教育内容に立ち入り，教育現場に浸
透するといった方向を本格的には意図していな
かったようである。
次の時期，すなわち，1960年の新安保体制を
軸に，教育行政・教育運動の分野も，大きく様
相を変じてくるのである。いま，この章で取り
あげようとするのは，この1960年代における，
教育行政の面と,教育運動の面の動きと様相を，
まず，国語科教育の「目標」に焦点をおいて分
析を加えたいと思う。
1958年10月，「小学校学習指導要領」と「中
学校学習指導要領」とが告示され，1960年10月
１－１小・中学校段階
1958＜小・中学校＞
１日常生活に必要な国語の能力を養い，思考力を
伸ばし，心情を豊かにして，言語生活の向上をは
かる。（総括目標）
２経験を広め，知識や情報を求め，また，楽し承
を得るために，正しく話を聞き文章を読む態度や
技能を養う。（読む聞くの目標）
３経験したこと，考えたことをまとめ，また，人
に伝えるために，正しくわかりやすく話をし文章
を書く態度や技能を養う。（話す書くの目標）
４聞き話し読象書く能力をいっそう確実にするた
めに,国語に対する関心や自覚をもつようにする。
（２，３と関連づけた指導で「ことばのきまり」
について自覚させる目標）
’58年の小・中学校の「目標」については，そ
のうち「思考力を伸ばし」は説明文・解説文な
どの読承の指導，「心情を豊かにし」は文学作
品の読糸の指導で養われるというように，単純
化して一般に受けとられていたようである。ま
た，教育委員会レベルの指導においても，その
ように思わせるような言動が見られた。つぎの
「言語生活の向上」は，先述の西尾実氏の説に
よる「生態としての言語」の能力の向上であ
り，これには「談話生活」「文章生活」の向上
と，完成段階としての「言語文化の領域」での
理解と創造の力の向上を意味していたようであ
る。
この改訂に対して，基礎学力の向上と系統的
学習が強調されたとする，次のようなやや肯定
的な見解も見られる。
ｔｉｉ６
「戦後の国語科教育界に主流を７３ﾐした，経験
主義に立つ国語科教育のあり方については，
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むろん批判がなかったわけではない。広がっ
たわりに，深まりがなかったこと，指導の主
体性を見失って，やや安易に流されたことな
ど，－面では国語学力の低下の問題として提
起された。それはまた戦後国語科教育の内包
した脆弱さを衝くものでもあった。
昭和三十三年，第三次の『学習指導要領』
改訂がなされ，国語科は，系統的な学習が可
能なように，その内容の整備が企画された。
全体目標のほか，各学年種目が決められ，指
導事項．学習活動・ことばに関する事項が設
けられて，国語科の内容面の充実と系統化と
が図られた゜」
これに対して，日本教職員組合が1951年以来
開催し，1955年からは教科別分科会を設けてつ
づけてきた全国教育研究集会の10年の歩糸を踏
まえて，「国民のための教育課程」が1960年１
月に出版された。その中で，「教育の全体構造
から見た国語科の目標」として，次の四項目が
示されている。
（１）日本語の文字・発音・単語・文・文章に
ついての意識的自覚をうながし，その知識
を定着させること。
（２）ことばと結びつけて，子どもたちの認識
諸能力（感覚・知覚・注意・記１億．表象・
想像・思考のちからなど）をのばすこと
（文章理解力・表現力をふくむ）。
（３）言語作品の理解と創造のしごとを通し
て，事物の見方・考え方．感じ方，生き方
を正しくゆたかに養っていくこと。
（４）子どもたちの正しい民族意識を自然のう
ちにつちかっていくこと。
なお，同上書では各項目の説明の中で指導要
領の目標と対比しながら問題点を指摘してい
る。
(1)については，指導要領の１．４に当るよう
にも見えるが，言語活動主義に立つ指導要領で
は祖国の言語について正しい知識や認識は得ら
れないとしている。文部省側に立つ人の中から
も，国語要素重視論や能力主義などが出されて
はいるが，言語の本質的理解を中心とした言語
教育ではないと批判する。
(2)については，ことばを通しての認識諸能力
を定着・発展させることが大切なのであって，
経験主義・実用主義に立った「態度や技能の養
成」が国語科の目標ではないと批判する。また
「思考力を伸ばす」という内容について，指導
内容を検討すれば，指導要領２．３がどのよう
に生かされるか不明であると述べ，それは，言
語活動をコミュニケーションの側面からだけ捉
え，人間の内面的な心理活動や思考活動と言語
との関係を見ていないからであろうと批判して
いる。
(3)については，言語作品の素材・内容，そこ
にこめられた思想・感情のいかんは，大きく子
どもたちに影響するから，人格形成の方向と一
致する言語作品を教材としなければならないと
述べている。さらに，ひとくちに言えば「平和
と真実をつらぬく民主主義の教育の方向」，
「科学とヒューマニズムを大切にするような人
格」を目指すべきであったと解説している。ま
た，教育基本法の前文にうたう「個人の尊厳を
重んじ，真理と平和を希求する人間」とか，同
法第一条にいう「平和的な国家及び社会の形成
者として，真理と正義を愛し，個人の価値をた
っとび，勤労と責任を重んじ，自主的精神に充
ちた心身ともに健康な国民」とかの「心情」
が，指導要領に示された「心情を豊かにする」
内容でなければならないにも拘らず，それは，
きわめてよわい印象の情操の情緒ふたいなもの
を思い出させるようにできていると批判してい
る。
(4)については，指導要領の４と似かよって見
えるが，単なる関心や自覚にとどまるものでは
なく，民族のことばが持つ大きな力を信じ，ま
ちがった民族意識やゆがめられた狭い愛国心な
どと結びつかないように配慮しつつ，正しい民
族意識の形成を期すべきであると述べている。
以上，「指導要領」と「国民のための教育課
程」に見られた「国語科の目標」について，そ
れぞれ若干の解説を付け加えてきたのである
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が，この両者の相違点をしぼって，なおしばら
く考察してふることとする。
（ｲ）言語観
「指導要領」作成に大きな影響を与えた人物
として西尾実氏の名が挙げられよう。先に引用
したように，氏は本質的言語観はとらず，日常
的言語の実態認識を言語観と呼んでいる。その
結果，言語そのものの教育を一切否定する立場
を取る。かりに，それが戦前戦中の強制的暗記
教科としての文法学習の否定という意味を持つ
ものであるにしても，国語科教育という分野に
あって，その国の言語そのものについての教育
を行なっていない国はないであろう。経験を重
視し実用的修練をつふ重ねたとしても，それは
科学的な認識とは程遠い性質のものに過ぎない
であろう。家庭にあてては親から，学校にあっ
ては当地出身の教師から，日常的な言語活動の
場を通じて学習する子どもたちは，その地域特
有の発音・法彙・語法・言い廻しの集積を身に
つけることに終始するであろう。母音イ・エの
正確な習得や，サ行・ハ行の正しい発音を身に
つける場は,ついに保証されないことになろう。
又シ社会的身分階級の存した時期には，身分の
違う人間に対する生来の畏怖から，敬いの言語
を不!慣れながらも身１こつけたであろうが，社会
的身分階級が消えさり，人間関係の規制が反映
する敬語の世界では，敬語意識が基本的要素と
なる。この対人関係に根ざす敬語意識の体系的
な認識ぬきにして，日常的な言葉遣いの正しさ
は生まれないであろう。さらに，人間の判断と
して肯定否定の関係は文法の基本的要素である
が，「ある」と｢ない」が肯定否定の関係である
という認識は，日常的な「反対語」と混同を起
す現象が多く見られる。これは，まさしく文法
体系をはずれた，日常的語感にたよる経験的実
用主義のもたらした結果と言い得るであろう。
発音・文字・語い・文法といった言語そのもの
の教育が，体系的に教育される必要性を，何人
といえども否定することはできない。
（Fj）言語活動の教育
「指導要領」は，西尾氏の言うところの，地
盤段階としての話す聞く，発達段階としての読
む書く，そして完成段階としての言語文化の領
域という「見通し」に立っている。人間の言語
の具体相としての四領域は，音声と文字，仕手
と受手の組承合わせとして，誰もそjWLを否定は
しない。しかし，この四つの具体相を通じてし
か言語教育ができないなどとは考えないであろ
う。むしろ，言語そのものの教育とは質的に異
なった言語活動を通じての独自の教育を考える
べきなのであろう。具体的な言語活動それ自体
に系統性を求めるとしながら，その内容が経験
と実用に終始する指導要領は，それ自体自己矛
盾であると言えよう｡具体的に教材にまで目を
通すならば，まさしくそこに道徳徳目に焦点を
合せた人間形成が意図されていることは，誰の
目にも明らかである。とするならば，目標の項
に人間形成にかかわる表現をとらなかったこと
は，意図的であると指摘されてもいたし方ない
のではなかろうか。
注７
「国民のための教育課程」ｌこ'ま，次のような
説明がなされている。
「ひとまとまりの文章を読むことは，書き手
である他人の認識過程・思考過程を，ことば
のつらなりを通して理解することであり，こ
こでは読むものも，書き手のことばの理論と
調子にさそわれながら，知覚したり，表象し
たり，思考したりしなければなりません。こ
の心理的作業をするなかで，子どもたちは思
考力その他の認識諸能力を承がいていくでし
ょう。また，文章を表現することは，自己の
現実認識・思想・感情などを表現していくこ
とですから，主題をきめ，組承立てを考え，
ことば・文字をえらんで書く過程で，表象し
たり，想像したり，思考したりすることにな
ります。つまりここでも，つねにコトパとむ
すびつけて認識諸能力をのばしていくことに
なります。」
まことに妥当な，説得力のある叙述といえよ
う。言語と思考の関係については，さまざまな
考え方はあるが，両者の密接な関係であること
については異論はないであろう。指導要領にあ
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っても「思考力を伸ばし」と述べてはいるもの
の，その具体化と見られる２．３項では，「態
度と技能を養う」と方向違いの規定がなされて
いる。西尾氏の言う「言語文化の領域」が，ま
さに言語と思考の絡承合う複雑な領域であろう
が，一挙に，この段階で初めて言語と思考の関
係が経験的に修得されると考えているのではあ
るまい。氏の言うところの地盤段階・発達段階
の四領域を通じて，そのことが当然考慮され続
けるはずのものであろう。
（ﾉﾘ文学教育
「指導要領」の字句では「心情を豊かにし」
「楽しゑを得るために文章を読む」「鑑賞する
態度や技能を身につけさせる」などが，わずか
に文学教育に関係あるものと解される。一方，注８
「国民のための教育課程」では，次のようlこ記
している。
「文学教育には，言語の教育にとどまらぬ独
特の目標があるのだとの考え方もあるはずで
すから，
ａ文学作品を鑑賞する能力，態度をやしな
うこと。
ｂ事物の文学的なとらえ方がどんなものか
をさとらせ，文学とはどんなものかを次第
にわからせていくこと。
ｃ文学作品の鑑賞批判を通じて，物の見方
・考え方．感じ方，生き方を正しくゆたか
にしてゆくこと。
これも，現在では，国語科の目標にはいるも
のと考えることにしたらよいでしょう。」
積極的に，目標として「文学教育」をとり出
してはいないが，その独自性は容認している。
大筋としては「文学教育」の目標は(3)と(4)の
中に含まれるものと解説している。言語活動と
しての読む活動に属するとは言え，文学作品の
取り扱いは，それなりに独自性を持つと考える
べきであろう。「文学教育」が「文学の教育」
なのか「文学による教育」なのかの論議もあろ
う。感性を揺り動かして影響を与え，感動を呼
び起して人間形成に直接的にひびく「文学」の
力を，教育という営承の中で取りあげない理由
はない。その文学教育が，他の文章読解と同様
に扱われてよいわけはないであろう。単純に，
古典解読の手法が，そのまま踏襲されたという
わけでもあるまい。記録文・論説文に存する事
実関係・論理展開の認識と，文学作品に内在す
る人間性・人格・人生の絵巻の描写を受容する
手順や価値が，同様でよいとは誰しも考えない
であろう。何が「文学」たるかを問うこともな
く，長年「国文学」という名称に安住し，その
読解が「文学教育」であると思い込んできた，
ゆゆしき伝統の流れででもあろうか。
１－２高等学校段階
1960＜高等学校＞
１生活に必要な国語の能力を高め，言語文化に対
する理解を深め，思考力・批判力を伸ばし，心情
を豊かにして，言語生活の向上を図る゜
２経験を広め，知識を求め,教養を高めるために，
また，思想や感情を人に伝えるために，目的や場
に応じて正しく的確に理解し表現する態度や技能
を養う。
３ことばのはたらきを理解させ，国語に関する知
識を高め，国語に対する関心や自覚を深めて，国
語を尊重し，その発展に寄与する態度や習慣を身
につけさせる。
高等学校では，次の四科目に分かれ，それぞれに目
標が示されている。
現代国語
１生活に必要な国語の能力を高め，言語文化に対
する理解を深め，思考力，批判力を伸ばし’心情
を豊かにして，現代の言語生活に適応できるよう
にし,それを改善しようとする態度や習慣を養う｡
２明確に思考し，誠実で民主的な態度で，生活の
いろいろな場に適応して，聞いたり話したりでき
るようにする。
３目的や形態に応じて読むことの能力を身につ
け，文章の主題や要旨を正しく読糸といものの
見方，感じ方，考え方を深めるようにする。
４目的や場に応じて，思想や感情を，正しく効果
的な文章に書き表わすことができるようにする．
５ことばのはたらきを広く理解し，国語に関する
知識を確実に身につけるとともに，国語への関心
や自覚を深めて，国語を尊重し，その発展に努め
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る態度や習慣を確かにする。
古典甲
１文化の享受や創造に資するために，古典の意義
を理解させて，古典に親しむ態度を養う。
２古典としての古文や漢文について，概観的な理
解を得させ，読解し鑑賞する能力を養い，思考力
・批判力を伸ばし，心情を豊かにする。
､古典乙Ｉ
１文化の享受や創造に資するために，古典の意義
を理解させて，古典に親しむ態度や習慣を養う。
２古典としての古文を読解し鑑賞する能力を養
い，思考力・批判力を伸ばし，心情を豊かにする
とともに，読解を通して，作品とその時代や文化
との関係などがわかるようにする。
３古典としての漢文を読解し鑑賞する能力を養
い，思考力・批判力を伸ばし，心情を豊かにする
とともに，特にわが国の言語，文学，思想などと
関係の深い漢文の読解を通して，そこに盛られて
いる文化の特質や意義がわかるようにする。
古典乙I
１文化の享受や創造に資するために，古典の意義
を理解させて，古典に親しむ態度や習慣を養う。
２古典としての古文を読解し鑑賞する能力を高
め,思考力・批判力を伸ばし，心情を豊かにする
とともに，読解を通して，作品とその時代や文化
との関係などがわかるようにする。
３古典としての漢文を読解し鑑賞する能力を高
め，思考力・批判力を伸ばし，心情を豊かにする
とともに，特にわが国の言語，文学，思想などと
関係の深い漢文の読解を通して，そこに盛られて
いる文化の特質や意義がわかるようにする。
煩を厭わず各科目の目標までを掲げたのは，
高等学校の教育内容が，此時期に大きな変化を
見せ；たからである。さきに1955年，『基本とし
ての「国語(甲)」と，その分化発展である「国
語（乙）」「漢文」の区別が示され，必修の内
容ならびに科目の組承合わせの適正化をはかっ
性９
た』とし，つし､で，この1960年において，『さ
らにその趣旨を徹底させ，「現代国語」を新設
し，すべての生徒に履修させて，基礎学力の向
上と言語生活の充実を図ることとした。それと
同時に，言語文化の学習については，もちろん
「現代国語」でも学習するか，古典に関する科
目を定め，それに２種（「古典甲」と「古典乙
Ｉ」）を設けて，そのいずれか一つを必ず履修
させることとした。さらに，「古典乙Ｉ」を設
け，これは生徒の能力，適性，進路等に応じて
「古典乙、を履修したものに，選択させて履
注１０
修iぎせるものとしたのである。』と解説されて
いる。「現代国語」の目標について見れば，総
目標に比して(1)において，「現代の言語生活に
適応できるようにし，それを改善しようとする
態度や習慣を養う」が付け加えられ，総目標の
２の項が(2)。(3)．(4)と詳細になっている。ここ
には経験主義よりも，実用性はそのまま受けつ
がれながら，目的や形態や場に適応する能力主
義が特筆されている。「古典」の分野は，「古
典甲」と「古典乙Ｉ」のいずれかが必修とされ
るのであるが，両者の目標における差は，(1)に
おいて「習慣を養う」が付け加わり，(2)におい
ては「概観的な理解」にとどまる「古典甲」に
対して，「古典乙Ｉ」は，古文(2)と漢文(3)に分
け，「作品とその時代や文化との関係などがわ
かる」とか「そこに盛られた文化の特質や意義
がわかる」という内容が付け加えられる。この
両者は，分野の違いではなく学習の深度の差で
あることは明らかである。さらに「古典乙Ｉ」
は，「古典乙Ｉ」を履修したもので，「能力・
適性・進路等に応じて」選択履修させるとされ
ており，その目標については，「古典乙Ｉ」の
「能力を養い」が「能力を高め」になっている
だけのものである。この事情が何を意味するか
は明らかである。能力・適性に優れ，さらに上
級の高等教育機関に進学するものには，「現代
国語」「古典乙Ｉ」「古典乙Ｉ」を学ばせ，能
力・適性に欠け上級の高等教育機関への進学を
なし得ないものには，「現代国語」「古典甲」
を履修させるという仕組糸である。敗戦時のベ
ピーブームの大波が教育機関の面で，丁度，高
等学校就学年令にぶつかる時期に，全国的に
「高校全入運動」が高揚した。この生徒・父母
の切実な要求に対して，行政当局は，高等学校
の多様化をもって対処しようとしたわけであ
る。その高校多様化（選別複線コース化）の教
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育内容の反映が，この指導要領改訂である。 こなう言語教育と，読承（文学作品を読むこと
をふくむ）書き，話す聞くなどの言語活動の教
育によって，
(1)自然や社会や人間の事物から，その初歩的
的な事実的知識，真理・真実・本質をつかま
せるようにして，子どもたちのものの見方・
考え方．感じ方（見解の信念・意志・感情・
世界観の基礎など）を正しくゆたかにしてい
く＝＝子どもたちの意識・認識・感情などの
拡大・拡充・充実・深化・発展・変革をはか
っていく。このことによって，子どもたちの
主体性・批判精神の確立を保証し，また，知
的なものとむすびついた清らかな美の意識。
けだかいモラルを育てていく。
(2)日本語の発音・文字・単語（語いの拡充も
ふくむ）・文法・語い・文・文章・文体など
についての知識を確実にし，今後の言語活動
にこれを正しくゆたかに活用できるようにし
てやる。
(3)以上の指導のつみかさねによって，（ｲ)読承
書き話す聞くなどの能力と習熟を子ども自身
のものにし，その学習方法を会得させ，（ﾛ)子
どもたちの認識能力（観察力・表象力・思考
力・想像力など）をのばし，Ｏ）正しい言語観
・文章観・文学観などの確立に寄与してい
く。
(4)日本語についての知識と日本語のはたらき
の偉大さ，美しさなどをわからせ，正しい民
族的意識を自然のうちにつちかっていく。
以上，1960年代の国語教育の様相を，掲げら
れた目標に焦点をあてて検討してきたのである
注１１ｶｮ，「私たちの教育課程研究国語教育」に次
のようなまとめが見られる。いかにも妥当な所
論と思われるのでここに引用する。
◇いままでのことをまとめると，文部省および
その周辺がめざす国語科教育の目標は，
(1)国語を正確に理解する(聞き話し読承書く）
能力・技能を養うこと＝＝実用のため。伝達
のため。思考のため。創造のため。知識を身
につけるため。「心情」を豊かにするため。
(2)聞く話す読む書くなどの言語活動の指導の
過程で，かれらのいう適切な話題・題材く教．
材＞を媒介として，支配者の欲する思想・感
情の形成，「道徳」の教育をはかるようにつ
とめること＝＝国民性の形成のため。国富・
国益・国防のことを，自由や基本的人権や平
和のことよりもさきにして考える公民的資質
を養うため。被支配者にふさわしい道徳性を
養うため。
(3)国語にたし､する関心を深め，言語感覚を養
い，国語を愛護する態度を育てること－国
民性形成・愛国心形成のため。ただしこのぱ
あいは，経験主義・言語活動主義をいまも堅
持している関係上，言語（国語そのもの・日
本語そのもの）について，言語活動の指導の
外で，系統的・体系的に教授することを原則
的にはいぜんとして認めない。（言語活動の
指導のなかで，機能主義的に教えることは従
来よりも強化し，また中学・高校などで，文
法や文語文法について，ややまとめて教える
ことをとり入れるけれども。なお，このさい
「ことばに関する事項」というのは，文字
く漢字をふやす＞・発音・文法・語い・文体
と文章構成上のきまりまでをバラバラになら
べたものである。）
◇わたしたちがたどりついている国語科教育の
目的・目標は，ほぼつぎのとおりである。
われわれは体系的・系統的な，とりたててお
Ｍ最近（1970年代）の言語教育
指導要領の第４回目の告示は，小学校1968.
７．１１，中学校１９６９．４．１３，高等学校１９７０．
１０．１５に行なわれている。この章では，小．中
・高にわたる一斉改訂の内容として，直接的に
言語教育にかかわる部分を取り上げて検討を加
えてゆくこととしたたし､。
最初に，今回改訂の基本となる考え方として
解説されている項目をあげておこう。
注１２
＜4,学校＞
１技能・能力を中核とする。
深井：日本語教育における問題点一（１） 4９
２国語科教育と学校全体の国語教育とを区別
する。
３母国語の自覚と尊重。
４国民的話題・題材の強化。
５言語機能的立場の導入･
注１３
＜中学校＞
１国語科が基礎教育であることの確認｡
２国語科教育の専門性の自覚。
３能力の育成に重点をおく。
４言語文化に対する理解と創造の強調｡
５国語に対する自覚と尊重。
６言語機能観の導入と配慮。注１４
＜高等学校＞
１基礎教科性の確認。
２教科の専門性の自覚。
３言語能力の育成を中核とする考え方｡
４人間形成的な面の重要性の認識。
５言語文化の重視。
６国語に対する自覚と尊重。
７言語機能を中心とする考え方の導入｡
８内容の精選，整理と一貫性の重視○
それぞれに筆者を異にしているために表現に
若干の差は存するが，小中高にわたり，基本的
な考え方に大差のないことが理解できる。その
中，「今回の改訂の最深の根底をささえている
のは，言語を機能の面でとらえていく考え方で
ある」と言われる「言語機能観」の導入が目を
惹く゜これについてはｂいずれもこの考え方が
すでに1951の指導要領に存するものであること
を指摘しており，「国語能力をどのように見る
かは，１国語で思考し創造する｡２理解と表現
を通して知識を身につけ，心情を豊かにする｡
３伝達の役割りを自覚して,社会生活を高める。
注１５
の三つの方向lこなっている」とし，これが言語
機能の強調であると述べているものや，また，
「－，言語の社会的機能一一通達的な機能→社
会形成二，言語の個人的機能一一感化的機能
→人間形成三，言語の文化的機能→文化形成
注1６
のようしこも考えられる」と整理しているものな
どが見られる。従来とってきた経験主義．実用
主義の言語活動の場における言語の実態認識と
いう捉えどころのない立場への攻撃をかわし
て，「言語機能観」なるものを持ち出したわけ
であるが，それは単に，そのような概念を持ち
出したというに止まらず，この考え方は，基本
的に体系的・系統的な言語教育を否定する内容
を持つものであることに注目しておきたい。
ｌｉ－１小学校の「ことばに関する事項」
第１学年
Ａ聞くこと，話すこと
ア幼児音を使わないで，はっきりした発音で話
すこと。
イ幼児語を使わないで話すこと。
Ｂ読むこと。
アひらがなを読むこと･
イかたかなのだいたいを読むこと。
ウ別表の学年別漢字配当表の第１学年に配当さ
れている漢字を含めて，７０字ぐらいの漢字を読
むこと。
エ主語と述語との照応に注意すること。
ｃ書くこと
アひらがなを書くこと。
イかたかなのだいたいをかくこと。
ウ長音，勧音，促音，擬音などの表現ができ，
また，助詞の「は」，「へ」，「を」を文のな
かで正しく書くようにすること。
エ学年別漢字配当表の第１学年に配当されてい
る漢字を主として，４０字ぐらいの漢字を書くこ
と。
オ文のなかでの漢字の使い方がわかること･
力読点（，）の打ち方に注意し，また句点(．）
を打つこと。
キかぎ（「」）の使い方に注意すること・
ク主語と述語との照応に注意すること｡
第２学年
Ａ聞くこと，話すこと
ア発音に気をつけてはっきりと話すこと･
イていねいなことばと普通のことばのあること
に気づくこと。
Ｂ読むこと
アかたかなを読むこと。
イ学年別漢字配当表の第２学年までに配当され
ている漢字を含めて，220字ぐらいの漢字を読
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ウ学年別漢字配当表の第３学年までに配当され
ている漢字を主として，310字ぐらいの漢字を
書くこと。
二学習した漢字の文章のなかで正しく使うよう
にすること。
オ文の必要な箇所に読点（，）を打つようにす
ること。
力かぎ（「」）を正しく使うこと。
キ文のなかでの語句のかかり方をはっきりさせ
て正しく書くこと。
ク文と文との接続の関係に注意すること。
ケ指示語や接続語の使い方に注意すること。
第４学年
Ａ聞くこと，話すこと
ア正しい発音で話すようにすること。
イ必要な場合は，ていねいなことばを正しく使
うこと。
ウ共通語と方言とでは違いがあることを理解
し，また，必要な場合には共通語で話すように
すること。
Ｂ読むこと
ア学年別漢字配当表の第４学年までに配当され
ている漢字を含めて，610字ぐらいの漢字を読
むこと。
イ語句の組糸立て方がわかること。
ウ文のなかでの意味のまとまりや語句のかかり
方に注意すること。
エ文と文との接続の関係に注意し，また，文章
における段落相互の関係にも注意すること。
オ文章の敬体と常体との違いを理解すること。
ｃ書くこと
ア送りがなに注意して書くこと。
イ学年別漢字配当表の第４学年までに配当され
ている漢字を主として，500字ぐらいの漢字を
書くこと。
ウ学習した漢字を文章のなかで正しく使うよう
にすること。
エ句読点（，と。）の打ち方を適切にし，また
段落ごとに行を改めて書くこと。
オ文と文との接続の関係に注意し，また，文章
における段落相互の関係にも注意すること。
力文と文との意味のつながりを考えながら，指
示語や接続語の使い方に注意すること。
第５学年
むこと。
ウ語句への関心をもつこと。
エ主語と述語との関係，修飾と被修飾との関係
に注意すること。
オ文と文との続き方に気づき，また，指示語や
接続語の役割に気づくこと。
力敬体の文章に慣れること。
ｃ書くこと
アかたかなを書くとともに，文や文章のなかで
のかたかなの適切な使い方がわかること。
イ助詞の「は」，「へ」，「を」を文のなかで
正しく書き，その他のかなづかいにも注意する
こと。
ウ学年別漢字配当表の第２学年までに配当され
ている漢字を主として，140字ぐらいの漢字を
書くこと。
エ学習した漢字を文や文章のなかで進んで使う
ようにすること。
オ読点（，）の打ち方に注意し，また，句点
（。）を正しく打つこと。
力かぎ（「」）の使い方を理解して，正しく
使えるようにすること。
キ主語と述語との関係，修飾と被修飾との関係
が正確であるように注意すること。
ク文と文との続き方について考えること。
ケ指示語や接続語の使い方に気づくこと。
第３学年
Ａ聞くこと，話すこと
ア発音のなまりや癖を直すようにすること。
イ相手やその場の状況に応じて，ていねいなこ
とばを使うようにすること。
Ｂ読むこと
ア学年別漢字配当表の第３学年までに配当され
ている漢字を含めて，410字ぐらいの漢字を読
むこと。
イ語句への関心を増すこと。
ウ文のなかでの語句のかかり方に注意するこ
と。
二女と文との接続の関係に注意すること。
オ文章の敬体と常体との違いに注意すること。
ｃ書くこと
アかたかなを文のなかで適切に使うこと。
イ送りがなに注意し，また，活用についての初
歩的な知識をもつこと。
深井：日本語教育における問題点一（１） ５１
Ａ聞くこと，話すこと
ア正しい発音で話すこと。
イ日常よく使われる敬語を正しく使うこと。
ウ必要な場合には共通語で話すこと。
Ｂ読むこと
ア学年別漢字配当表の第５学年までに配当され
ている漢字を含めて，800字ぐらいの漢字を読
むこと。
イ語句は使い方のうえでいろいろな役目をして
いることに気づくこと。
ウ文のなかでの語句のかかり方を理解し，文の
組永立てに注意すること。
エ文と文との接続の関係，文章における段落相
互の関係などを理解すること。
Ｃ書くこと
アかなづかいに注意して正しく書くこと。
イ学年別漢字配当表の第５学年までに配当され
ている漢字を主として，６００字ぐらいの漢字を
書くこと。
ウ知っている漢字を文章のなかで適切に使うよ
うにすること。
エ文と文との接続の関係，文章における段落相
互の関係などをはっきりさせて書くこと。
オ指示語や接続語を正しく使うこと。
力敬体と常体とを使い分けて文章を書くこと。
第６学年
Ａ聞くこと，話すこと
アことばの発音，抑揚，強弱に注意して話すこ
と。
イ日常よく使われる敬語の使い方に慣れるこ
と。
ウ必要な場合には共通語で話すこと。
Ｂ読むこと
ア当用漢字別表の漢字を読承，また，当用漢字
別表以外の当用漢字を120字ぐらい読むこと。
イ語の由来などに関心をもつこと。
ウ文や文章における語句と語句との照応などに
注意すること。
エ文と文との接続の関係，文章における段落相
互の関係，それぞれの段落と文章全体との関係
などを正しく理解すること。
Ｃ書くこと
ア送りがなに注意して書き，また，正しいかな
づかいで書くこと。
イ当用漢字別表の漢字を主として，当用漢字の
うち800字ぐらいの漢字を書くこと。
ウ漢字の役割を理解して，知っている漢字を文
章のなかで適切に使うようにすること。
エ文章における段落相互の関係，それぞれの段
落と文章全体との関係などをはっきりさせて書
くこと。
オ指示語や接続語を適切に使うこと。
力文章を書く目的に応じて敬体と常体とを使い
分けて書くこと。
なお．「指導計画の作成と各学年にわたる内容の取
り扱い」の中に．(7)ことばに関する事項については．
聞き．話し．読ゑ．書く活動のなかに含めて指導する
ことを原則とすること。ただし．発音．文字などくり
返して学習させることが必要と認められるものについ
ては．特にそれだけを取り上げて学習させることとし
てもさしつかえないこと。」がある。
以上，小学校国語科に見られる「ことばに関
する事項」の全貌を掲げた。これらは，肺絡の
ないバラバラの言語現象の配列であると批判さ
れる。たしかに，学年を追って螺旋状に繰り返
されながら配列されている配慮は見られる。言
語活動の場を通じての経験的習得を期待する，
指導要領の立ち場からすれば，まさにそれらは
繰返し習得されなければならないであろう。し
かし，いかに何度も，ことによっては数年間も
繰返されたとしても，やはり，それは繰返され
た回数のつゑ重ねの経験でしかあり得ない。そ
れら数多くの言語経験から，それらに個別に内
在する法則的な本質を体系的な法則として認識
することは期待し得ないのではなかろうか。た
とえば生まれ出た赤子が無自覚・無意識ながら
も，数限りなく繰返される母親の言語活動に接
する過程で，自己の生まれ育った言語を習得し
てゆくことを思うとき，単なる習得であれば，
それは公教育の場を必要とはしないであろう。
一応の社会生活に必要な程度の言語活動は，人
間社会に生活し続けてさえおれば身につくもの
であろう。日本人が日本語を学ぶ理由は，単な
る習得ではないはずである。まさしく自覚的習
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得でなければならず，そのことは，日本語の本
質を認識として獲得することでなければならな
いはずである。
細部にわたる個々の点についての検討は後に
ゆずらねばならないが，－つ日本語の発音に例
を取って考えてふよう。
第１学年幼児音を使わない
第２学年発音に気をつけてはっきりと話す
第３学年発音のなまりや癖を直す
第４学年正しい発音で話す
第５学年正しい発音で話す
第６学年ことばの発音，抑揚，強弱に注意
して話す
聞く話す項目では，以上がすべてである。と
ころが，第１学年書くことのなかで，「ウ
長音，鋤音，促音，揺音などの表現ができ，ま
た，助詞「は」，「へ」，「を」を文の中で正
しく「書く」が存在する。第１学年のことば事
項が「幼児音を使わない」という段階でとどま
っていながら，書く分野でのことば事項が「長
音……」では，この関係の説明は誰の手にもお
えないであろう。日本語の基礎となる正しい発
音がしっかり個別に自覚的に教えられ，その音
節と対応している文字表記が，これも個別に自
覚的に繰返し習得されて，はじめて基礎ができ
たということができるであろう。たしかに，指
導要領の後部に，ことばに関する事項のうち発
音・文字などは，とり上げて繰り返し学習させ
ることを認めてはいるが，なぜ，このことが
「ただし書き」の形で付言されているのであろ
うか。当然のこととして，それが原則的取り扱
いとして考えられなければならないのではなか
ろうか。
M－３具体的教材にいて
Ｗ今後（1980年代）の言語教育
Ⅳ－１第５回の指導要領
Ⅳ－２現在の教育研究団体の成果
Ⅳ－３今後の課題
注１１９４８，生活社刊，「国語教育序論」白石大二箸，
Ｐ、１１，Ｐ、６１
注２注１と同書，Ｐ､123,Ｐ､130
注３１９５１，筑摩書房刊，「国語教育学の構想」西尾
実著，ＰＯ
注４国語学振興会編，まえがきに「わたしたちは，
東京帝大の国文学科で橋本進先生に国語学を教え
ていただいた者を中心として，国語学振興会を作
り，国語学の研究と振興とに志してきました。
（中略）今や新しい大東亜の建設が日本の課題と
なっている時，軍事・政治・外交・経済・学問・
教育など，そのほかあらゆる部門において，国語
すなわち日本語の受け持つべき役割の大切なこと
は，いうまでもありません。（下略）」とある。
注５注３と同書，Ｐ２６
注６１９７０，有精堂刊，「国語科教育学入門」（小学
校編）大学国語教育研究会，Ｐ２５
注71960，日本教職員組合編集・発行，Ｐ､４０
注８注７と同書，Ｐ４３
注91961，文部省刊，「高等学校学習指導要領解
説国語編」Ｐ、２
注１０注９と同書，Ｈ２
注１１１９６８，－ツ橋書房刊，Ｐ､20,Ｐ２７
注121968,明治図書刊，「改訂小学校学習指導
要領の展開国語科編」興水実編，Ｐ、９～Ｐ､２４
注131969,明治図書刊，「改訂中学校学習指導
要領の展開国語科編」飛田多喜雄編，Ｐ､18～
Ｐ２５
注141971,明治図書刊，「改訂高等学校学習指
導要領の展開国語科編」増淵恒吉・松隈義勇編
Ｐ、１６～Ｐ２３
注１５注13と同書，Ｐ､２５
注１６注１２と同書，Ｐ､1９
〔付言〕
紙数と日時の都合で，予期しない途中で中断
しなければならなくなった。このあと，予定と
しては，次の各項を考えている。
Ｍ－２中学校・高等学校のことばに関する
事項
